De zoektocht naar effectief teamleren. Een empirisch onderzoek naar het mediërend effect van pro-activiteit in de relatie van teamleergedrag op teamprestaties. by Torjuul, SA
1 
 
De zoektocht naar effectief teamleren 
 
Een empirisch onderzoek naar het mediërend effect van pro-
activiteit in de relatie van teamleergedrag op teamprestaties 
 
The search for effective team learning; Team proactivity as a 





Student:    S.A. Torjuul 
Studentnummer:   831376084 
Open Universiteit Nederland 
Faculteit:    Management, Science and Technology 
Opleiding:    Master of Science in Management 
Datum:    definitieve versie, 25 april 2017 
Begeleider/examinator:  Dr. Jeroen P. de Jong 





Samenvatting ............................................................................................................................................... 3 
1.Inleiding en probleemstelling .................................................................................................................... 4 
1.1 Inleiding .............................................................................................................................................. 4 
1.2 Probleemstelling................................................................................................................................. 6 
1.3 Relevantie van de probleemstelling ................................................................................................... 6 
2. Theoretische achtergrond ........................................................................................................................ 8 
2.1 Teamleren en teamleerprocessen ...................................................................................................... 8 
2.2 Team pro-activiteit, een nog weinig onderzocht fenomeen ............................................................. 10 
2.3 Teamleren en team pro-activiteit ..................................................................................................... 12 
2.4 Team pro-activiteit en teamprestaties ............................................................................................. 12 
2.5 Team pro-activiteit als mediator ...................................................................................................... 13 
3. Methodologische verantwoording ......................................................................................................... 15 
3.1 Dataverzameling en deelnemers ...................................................................................................... 15 
3.2 Operationalisatie van de variabelen ................................................................................................. 16 
3.3 Data-analyse ..................................................................................................................................... 18 
3.4 Validiteit en betrouwbaarheid ......................................................................................................... 18 
4. Resultaten .............................................................................................................................................. 20 
5. Discussie, aanbevelingen en conclusie ................................................................................................... 22 
5.1 Discussie ........................................................................................................................................... 22 
5.2 Bijdrage aan de theorie .................................................................................................................... 24 
5.3 Beperkingen en aanbevelingen voor verder onderzoek ................................................................... 24 
5.4 Praktische implicaties ....................................................................................................................... 25 
5.5 Conclusie .......................................................................................................................................... 26 
Referenties/literatuur ................................................................................................................................ 27 







Teams zijn een belangrijke bouwsteen geworden voor de continuïteit en ontwikkeling van organisaties. 
Het leren van teams vervult een belangrijke rol bij teamprestaties, met name in omgevingen die steeds 
veranderen. Recent onderzoek probeert de dynamiek van teamleren te ontrafelen, wat geen 
gemakkelijke opgave is omdat teamleren een complex construct is. Een aantal studies pleit daarbij voor 
nader onderzoek naar de mediërende factoren die van invloed zijn op de effectiviteit van teamleren in 
relatie tot teamprestaties. Team proactief gedrag zou een dergelijke factor kunnen zijn. Het is een 
voorwaarde voor team reflexiviteit, een belangrijke eigenschap om teams effectief te laten leren. 
Daarnaast is team pro-activiteit positief gerelateerd aan co-constructie, een component van 
teamleergedrag. Team proactief gedrag blijkt ook een mediërend effect te hebben op team creative 
efficacy, een proces dat vergelijkbaar is met teamleergedrag. Doel van deze studie is te onderzoeken of 
team proactief gedrag de relatie van teamleergedrag op teamprestaties versterkt. In een longitudinaal 
onderzoek onder 44 teams in verschillende bedrijven en sectoren werden de causale effecten van 
teamleergedrag en drie verschillende vormen van team proactief gedrag op teamprestaties onderzocht. 
De onderzoeksdata werden onderworpen aan een regressieanalyse via de macro Process in SPSS . 
De resultaten tonen aan dat teamleergedrag een belangrijk positief effect heeft op team proactief 
gedrag, voor zover deze laatste gericht is op het werk binnen het team. Dit is een belangrijke uitkomst 
omdat onderzoek naar de effecten van team pro-activiteit schaars is. Een dergelijk effect is eerder 
aangetoond voor co-constructing, een onderdeel van teamleergedrag en voor initiatief nemen, een vorm 
van pro-activiteit. Beide studies vonden echter plaats in de zeer specifieke context van teams die erg 
weinig autonomie hebben. Aangetoond is nu dat dit effect ook voor teams in andere contexten geldt en 
voor andere team pro-activiteits maten. Ook voor de managementpraktijk is dit een relevant inzicht. 
Naarmate teams meer leergedrag ontwikkelen worden ze ook pro-actiever, aan de laatste eigenschap 
hoeft dus geen expliciete aandacht te worden besteed bij de ontwikkeling van teams. Niet aangetoond 
wordt dat team proactief gedrag de relatie van teamleergedrag op teamprestaties versterkt. Opmerkelijk 
is dat dit mediërend effect voor teamreflexiviteit wel wordt aangetoond. Getwijfeld moet dan ook 
worden of team proactief gedrag een voorwaarde is voor team reflexiviteit. Aanbevolen wordt deze 
relatie nader te onderzoeken in vervolgstudies. Ook wordt geen direct effect gevonden van 
teamleergedrag op teamprestaties. Dit is tegenstrijdig met de uitkomsten van veel andere soortgelijke 
studies. Vermoed wordt dat methodologische tekortkomingen van deze studie bij deze resultaten een 
rol spelen.  De response op het laatste meetmoment, waarop teamprestaties werd gemeten laat te 
wensen over. Tevens kan getwijfeld worden of de tijdsintervallen tussen de drie meetmomenten ruim 
genoeg waren om de causale effecten te laten optreden. Verder kent ook de in deze studie gehanteerde 
operationalisatie van de maten voor teamleren en teamprestaties zijn beperkingen. Aanbevolen wordt 
om dezelfde probleemstelling nog een keer te onderzoeken met meer gevestigde maten voor 
teamleergedrag en met een maat voor teamprestaties met als invalshoek de interne of externe klant van 









In de ontwikkeling van organisaties vervullen teams een steeds meer centrale functie. Ze spelen een 
belangrijke rol als het gaat om reflectie en het continu aanpassen van de organisatie, een eigenschap die 
vooral van belang is wanneer deze organisatie opereert in een dynamische en onvoorspelbare omgeving. 
Dit belang van teams voor de flexibiliteit van organisaties wordt breed onderkend (Decuyper, Dochy, & 
Van den Bossche, 2010). De laatste 20 jaar wordt daarom meer en meer werk in organisaties, in plaats 
van vanuit het individu georganiseerd rond teams en is de effectiviteit van dit teamwerk van steeds 
groter belang. Teams onderscheiden zich van groepen en andere collectieven in organisaties doordat de 
teamleden met elkaar samenwerken en daarbij afhankelijk zijn van elkaar, een gezamenlijke 
verantwoordelijkheid dragen en gericht zijn op een gezamenlijk doel (Knapp, 2010). In veel organisaties 
bepaalt het goed of minder goed functioneren van teams het verschil tussen goede en minder goede 
financiële resultaten, maar vooral de organisatorische flexibiliteit en daarmee de continuïteit op de 
langere termijn. Maar vaak spelen teams ook in een breder maatschappelijk opzicht een belangrijke rol. 
Een goed of minder goed functionerend team kan het verschil betekenen tussen leven of dood, in het 
leger, bij de brandweer of in de operatiezaal. Ook kan de effectiviteit van een team een belangrijke 
factor zijn in het voorkomen van een grote ramp. Teams zijn daarmee in meerdere opzichten een 
essentieel onderdeel van ons leven. Het is dan ook niet meer dan logisch dat onderzoek naar de 
processen en factoren die teameffectiviteit beïnvloeden grote belangstelling geniet (Kozlowski & Ilgen, 
2006). 
Teams worden steeds meer gezien als het fundament van de lerende en zich ontwikkelende organisatie. 
Ze worden daarbij belangrijker geacht dan de individueel lerende medewerker (Senge, 2014). Teamleren 
wordt, naast teamleiderschap en doelduidelijkheid gezien als de belangrijkste beïnvloedende factor voor 
teamprestaties (Savelsbergh, Heijden, & Poell, 2010) en als fundamenteel voor teameffectiviteit 
(Kozlowski & Bell, 2003). Onderzoek naar de relatie tussen teamleren en teamprestaties staat de laatste 
jaren dan ook in toenemende mate in de belangstelling, vooral omdat er een grote mate van variatie in 
teamprestaties wordt geconstateerd (Savelsbergh et al., 2010).  Een van de oorzaken van deze variatie is 
dat teamleren complex is (Decuyper et al., 2010; Kostopoulos, Spanos, & Prastacos, 2013). Organisaties, 
teams en individuen zijn in de processen rond teamleren qua wisselwerking nauw met elkaar verbonden 
waarbij de drie niveaus elkaar beïnvloeden maar waarbij alleen individuen gedrag vertonen. Kozlowski 
and Bell (2003) benoemen het belang van onderzoek dat er op gericht is de dynamiek van teamleren 
beter te leren begrijpen. Recent onderzoek speelt hierop in en probeert met name de wisselwerking in 
het proces van teamleergedrag duidelijker te krijgen  (Kostopoulos et al., 2013; Raes, Boon, Kyndt, & 
Dochy, 2015). Beide onderzoeken tonen daarbij aan dat individueel gedrag aan de basis ligt van 
teamleren.  
In de literatuur rond teamleergedrag dient zich de laatste jaren de vraag aan welke gedragingen het 
proces van teamleren kunnen versterken en dit effectiever en efficiënter kunnen maken. Binnen het 
teamleerproces wordt door Decuyper et al. (2010) een onderscheid gemaakt naar de sociale interacties 
die teamleren mogelijk maken (teamleergedrag) en de factoren die het eigenlijke leren doelgericht en 
efficiënt maken.  
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De auteurs concluderen dat nader onderzoek naar de factoren die van invloed zijn op de effectiviteit van 
teamleren noodzakelijk is. In de literatuur zijn indicaties te vinden dat het op zich ‘neutrale’ proces van 
teamleergedrag zoals gedefinieerd door Decuyper et al. (2010) en Kostopoulos et al. (2013) versterkt kan 
worden door proactief gedrag van teamleden of van het gehele team. Lantz, Hansen, and Antoni (2015) 
vonden een positieve relatie tussen co-constructie, een belangrijke bouwsteen van teamleergedrag en 
team pro-activiteit. Hun verklaring daarbij is dat team pro-activiteit veronderstelt dat het team een 
gedeeld begrip heeft van de noodzaak om verandering te initiëren. Het proces om vanuit de individuele 
teamleden dit gedeeld begrip te ontwikkelen (co-constructing) is een basisonderdeel van 
teamleergedrag (Decuyper et al., 2010). Lantz Friedrich, Sjöberg, and Friedrich (2016) toonden de relatie 
aan tussen teamleren en initiatief nemen in het team, een vorm van proactief gedrag (Crant, 2000). Ook 
wordt reflexiviteit gezien als een belangrijke voorwaarde voor effectief teamleren (Decuyper et al., 
2010). Beargumenteerd kan worden dat pro-activiteit, in de vorm van het stellen en nastreven van 
doelen een belangrijke rol speelt in reflexiviteit (Parker & Wang, 2015). Ook Hoegl and Parboteeah 
(2006) beargumenteren dat een reflexief team effectiever en efficiënter is, waarbij ook deze auteurs 
proactief gedrag als een belangrijke component zien van reflexiviteit. Tenslotte hebben Shin and Eom 
(2014) de mediërende werking van team pro-activiteit aangetoond op de relatie van creatieve team-
efficacy, een construct dat sterke gelijkenis vertoont met het proces van teamleergedrag en creatieve 
teamuitkomsten. Er zijn dus diverse indicaties dat proactief gedrag in teams en rol speelt bij het 
versterken van teamleren. Een direct mediërend effect van team pro-activiteit op de relatie van 





  1.2 Probleemstelling 
 
Het doel van dit onderzoek is het aantonen van het mediërend effect van team proactief gedrag op de 




Welk effect heeft de mate van teamleergedrag op de hoogte van teamprestaties, en in welke mate 














Figuur 1. Proactief teamgedrag medieert de relatie van teamleergedrag op teamprestaties 
 
1.3 Relevantie van de probleemstelling 
 
Lerende teams hebben in de managementpraktijk een positieve connotatie. Veel wordt geïnvesteerd om 
het lerend vermogen van teams te vergroten, vaak in het kader van het meer zelfsturend, autonoom en 
‘vitaler’ maken van teams. Over het algemeen wordt weinig aandacht besteed aan het feit of het 
teamleren ook een efficiënt en doelgericht proces is, met name in relatie tot de te bereiken 
teamprestaties. Voor managers is het daarom interessant om te weten of proactief gedrag van teams 









Vanuit theoretisch perspectief bekeken is duidelijk dat teamleren, en binnen dit concept teamleergedrag 
een complex construct is. Wiedow, Konradt, Ellwart, and Steenfatt (2013) concluderen dat onderzoek 
naar de indirecte, mediërende effecten van variabelen op de relatie van teamleren op teamuitkomsten 
er nog nauwelijks is. Meer inzicht in deze relaties is volgens hen van vitaal belang om theoretisch het 
complexe proces van teamleren beter te begrijpen. Ook benadrukken zij dat verder onderzoek naar 
mediatoren in voornoemde relatie organisaties kan helpen in het vinden van praktische interventies, 
waardoor teams en hun managers deze factoren doelbewuster kunnen gaan beïnvloeden en hiervoor 
meer concrete aangrijpingspunten krijgen. Mathieu, DeShon, and Bergh (2008) en Rucker, Preacher, 
Tormala, and Petty (2011) benadrukken in het algemeen het nut van intermediërende factoren in 
onderzoek naar sociale processen om de relaties en dynamiek hierin beter te leren begrijpen en te 




2. Theoretische achtergrond 
 
2.1 Teamleren en teamleerprocessen 
 
Hedendaagse organisaties investeren veel tijd en energie in teams die zelfstandig leren, reflecteren en 
hun eigen gedrag kunnen aanpassen om zodoende nieuwe werkmethoden en strategieën te kunnen 
ontwikkelen. In vergelijking met individuele medewerkers hebben teams een groter 
aanpassingsvermogen, betere productiviteit, meer creativiteit en leveren teams meer innovatieve en 
betere oplossingen voor complexe organisatorische problemen (Savelsbergh et al., 2010). In de 
afgelopen twee decennia is het concept van teamleren in de literatuur daarom steeds verder onderzocht 
en ontwikkeld. Onder teamleren wordt verstaan het proces van continue, collectieve actie en reflectie 
van de teamleden via welke teams kennis verkrijgen, combineren en toepassen (Decuyper et al., 2010). 
Teamleren wordt gezien als een interactie tussen cognitieve en sociale processen. De essentie van dit 
proces is het benutten van de collectieve denkkracht van het team, ook wel genoemd wederzijds 
gedeelde cognitie of betekenis, oftewel meta-cognitie. Om meta-cognitie te ontwikkelen is kritische 
reflectie een belangrijke, centrale activiteit binnen teamleren (Van den Bossche, Gijselaers, Segers, & 
Kirschner, 2006). 
Wiedow et al. (2013) benoemen dat er vele verschillende definities en concepten van teamleren 
bestaan. Op hoofdlijnen zijn hierin twee perspectieven te onderscheiden. In de eerste ligt de nadruk op 
het teamleerproces, gekenmerkt door interpersoonlijke gedragingen zoals het delen van informatie, het 
stellen van vragen, het vragen om feedback, het ter discussie stellen van meningen en (her)kaderen 
(Edmondson, 1999; Edmondson, Dillon, & Roloff, 2007; Kostopoulos et al., 2013). Deze gedragingen 
worden ook wel gedefinieerd als teamleergedrag, dat volgens Van der Heijden, Savelsbergh, and Poell 
(2009) bestaat uit de gedragingen exploratie van perspectieven, co-constructie van betekenis, reflectie 
op uitkomsten en processen, communicatie bij fouten, het bediscussiëren van fouten en onverwachte 
uitkomsten van acties, het zoeken van feedback en experimenteren. In het tweede perspectief op 
teamleren ligt de nadruk op de uitkomsten van teamleren waarbij het veranderen van gedeelde mentale 
modellen in het team en het vergroten van het potentieel aan gedragingen van het team de 
belangrijkste opbrengsten zijn (Ellis et al., 2003; Van den Bossche et al., 2006). Naast het essentiële 
proces van teamleergedrag spelen bij teamleren ook  zogenaamde ‘team interpersonal believes’ (o.a. 
psychologische veiligheid, group potency, onderlinge afhankelijkheid en taakcohesie) en contextuele 
factoren een rol (o.a. teamgrootte, leiderschap, diversiteit, teamdoelen en invloeden vanuit de 
organisatie) (Knapp, 2010). Uiteindelijk doel van teamleren zijn de teamuitkomsten en -prestaties. De 
meeste modellen en concepten voor teamleren bevatten de hiervoor genoemde componenten. Duidelijk 
wordt hiermee dat teamleren een complex construct is. Het complexe karakter van het construct 
teamleren wordt nog complexer doordat het teamleerproces qua structuur een multi-level en emergent 
socio-cognitief proces is (Kostopoulos et al., 2013; Raes et al., 2015). Belevenissen leiden tot inzichten 
van individuele teamleden (intuïties), deze worden geïnterpreteerd door andere teamleden, waarbij een 
gedeelde betekenis wordt gevormd. Op teamniveau vindt vervolgens integratie van deze gedeelde 
betekenis plaats en wordt, na afstemming, actie ondernomen. Als laatste stap wordt, vanuit de 
opgedane ervaringen kennis gecodificeerd en ingebed in het team. Teamleerprocessen bevatten dus 
zowel individuele gedragingen als interacties tussen de teamleden.  
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Bijdragen van individuele teamleden zijn het startpunt voor teamleerprocessen (Kozlowski & Ilgen, 
2006), waarna de interacties een steeds meer collectief karakter krijgen.  
Alle hiervoor genoemde componenten zijn van belang om teamleren in al zijn complexiteit goed te 
conceptualiseren en vormen de kern van het theoretisch model voor teamleren van Decuyper et al. 
(2010). De auteurs deden een uitgebreide review van de relevante literatuur vanuit verschillende 
stromingen en werkten op basis hiervan een theoretisch model voor teamleren uit waarin veel 




Figuur 2: integraal model teamleren van  Decuyper et al. (2010) 
 
Het model bestaat uit drie hoofdonderdelen: teamleerprocessen, teamleeruitkomsten en factoren die 
teamleren beïnvloeden.  Decuyper et al. (2010) maken binnen teamleerprocessen een onderscheid naar 
basis- en ondersteunende activiteiten. De basisactiviteiten zijn delen (sharing), co-constructie en 
constructieve conflicten. Daarnaast onderscheiden de auteurs drie soorten van ondersteunende 
teamleerprocesvariabelen die in belangrijke mate bijdragen aan het geven van context en focus en 
daarmee aan de effectiviteit en efficiency van teamleren: teamreflexiviteit, grensoverschrijdend gedrag 
(het delen van kennis, competenties, meningen en ideeën met andere stakeholders in de organisatie) en 
teamactiviteit (het feitelijke samenwerken, ‘learning by doing’ (e.g. experimenteren), in tegenstelling tot 
‘learning by reflecting’).  
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De directe, positieve effecten van teamleren op teamuitkomsten en teamprestaties zijn in ruime mate 
onderbouwd (o.a.Argote, Gruenfeld, Naquin, & Turner, 2001; Boselie, Brewster, Paauwe, van Woerkom, 
& Croon, 2009; Edmondson, 1999; Gibson & Vermeulen, 2003; Van Der Vegt & Bunderson, 2005). De 
beredenering die hieraan ten grondslag ligt is dat door teamleren het team zich kan aanpassen aan 
veranderende omstandigheden via het aanpassen van werkmethodes en procedures en zo nieuwe, 
betere manieren vindt om de teamdoelstellingen te behalen (Edmondson, 1999). In de literatuur zijn 
vele definities van teamprestaties die in onderzoeken worden gebruikt te vinden, waarbij de 
invalshoeken meestal operationeel, financieel alsook gedrag en houding zijn. Een veel gebruikte maat 
voor teamprestaties is die van de taakprestatie: de mate waarin een team zijn doelen realiseert in relatie 
tot de missie van het team (o.a. Bushe & Coetzer, 2007; Savelsbergh et al., 2010).  
 
Hypothese 1: een hogere mate van teamleergedrag heeft een positief effect op teamprestaties. 
 
Teamleren leidt echter niet altijd tot hogere effectiviteit van het team en kan in sommige gevallen zelfs 
disfunctioneel zijn (Sessa & London, 2008). Zoals Decuyper et al. (2010, p.119) stellen ‘alle teams leren, 
maar alleen effectief lerende teams verbeteren’.  In het model van Decuyper et al. (2010) komt dit tot 
uiting doordat een onderscheid wordt gemaakt tussen de basis teamleerprocessen die slechts 
verandering in teams mogelijk maken en een drietal faciliterende processen die ervoor zorgen dat het 
leren ook daadwerkelijk verbeteringen in teamuitkomsten voortbrengt. Wiedow et al. (2013) pleit voor 
meer onderzoek naar de indirecte effecten op de relatie van teamleren op teamuitkomsten. De 
zoektocht naar mediërende variabelen die deze versterkende rol kunnen spelen is volgens deze auteurs 
nog maar nauwelijks begonnen. 
 
2.2 Team pro-activiteit, een nog weinig onderzocht fenomeen 
 
De laatste jaren is er veel interesse in pro-activiteit en proactief gedrag van individuele medewerkers in 
organisaties en werkomgevingen (Bindl & Parker, 2010; Frese & Fay, 2001; Grant & Ashford, 2008). 
Decentralisatie van taken en verantwoordelijkheden en meer nadruk op innovatie om concurrentie het 
hoofd te bieden worden gezien als de belangrijkste aanjagers hiervoor (Parker & Collins, 2010). 
Anticiperen op toekomstige uitdagingen en het actief inspelen hierop is een belangrijke bekwaamheid in 
complexe en steeds meer onzekere werkomgevingen (Griffin, Neal, & Parker, 2007). Pro-activiteit in 
organisaties kan zich in de literatuur daarom verheugen in een toenemende belangstelling.   
Individueel proactief gedrag kenmerkt zich door zelf-startend en toekomstgericht te zijn en het 
individueel actief oppakken van veranderingen (Parker & Collins, 2010). Het kent verschillende 
conceptualiseringen (Crant, 2000). Allereerst is er die van de proactieve persoonlijkheid, iemand die 
relatief ongebonden is door situationele krachten en die echte veranderingen in zijn of haar omgeving 
bereikt door het nemen van initiatief en volharding (Bateman & Crant, 1993). Minder proactieve 
individuen zijn passief en reactief en zullen zich slechts aanpassen aan de veranderde omstandigheden. 




Hierbij vertoont een individu een actief gedrag richting het werk waarbij hij of zij verder gaat dan de 
formele functiebeschrijving. Persoonlijk initiatief wordt gekenmerkt doordat het passend is binnen de 
missie van de organisatie, een lange termijn focus heeft, actie- en doelgericht, aanhoudendheid en 
volhardend en zelf startend is (Frese & Fay, 2001). Het derde proactieve concept in organisaties vanuit 
het individu is dat van ‘role breadth self-efficacy’, de door medewerkers zelf ervaren bekwaamheid om 
bredere en meer proactieve taken uit te voeren dan de voor de taak of rol formeel vereiste, anticiperend 
op de veranderende omstandigheden in organisaties (Parker & Sprigg, 1999). Een vierde 
conceptualisering voor individuele pro-activiteit in organisaties is die van het nemen van de leiding 
(taking charge). Hierbij stellen medewerkers de status quo ter discussie om vanuit een constructieve rol 
verandering in het werk te bewerkstelligen (Morrison & Phelps, 1999). Onderzoek naar de gerichtheid 
(‘foci’) van individueel proactief gedrag is er nog nauwelijks. Belschak and Den Hartog (2010) 
onderscheiden vanuit deze gerichtheid drie verschillende soorten proactief gedrag: gericht op de 
organisatie, pro-sociaal (gericht op het team c.q. collega’s) en gericht op het individu zelf. Proactief 
gedrag gericht op de organisatie is enigszins gerelateerd aan Organizational Citizinship Behaviour (OCB), 
met name wanneer het de vorm aanneemt van het nemen van de leiding of het nemen van initiatief. 
Maar OCB is ook weer erg verschillend van proactief gedrag, het kan namelijk ook reactief en ‘volgend’ 
van karakter zijn. Individueel proactief gedrag leidt tot positieve uitkomsten en prestaties. Proactieve 
persoonlijkheid is positief gerelateerd aan carrière succes (Seibert, Crant & Cramer, 1999), 
teamproductiviteit en customer service (Kirkman & Rosen, 1999) en aan individuele prestaties in het 
werk (Crant, 1995). 
Op teamniveau staat pro-activiteit eigenlijk pas de laatste jaren in de belangstelling. Het helpt teams om 
beter te opereren in onzekere en veranderende omgevingen (Bindl & Parker, 2010; Williams, Parker, & 
Turner, 2010). Over proactief teamgedrag is, in tegenstelling tot individueel proactief gedrag, nog niet 
zoveel onderzocht. Williams et al. (2010) trekken in hun omschrijving van team proactieve prestaties 
theoretisch de parallel met individueel proactief gedrag en definiëren het als de mate waarin het team 
zelf-startend, op de toekomstgerichte actie vertoont dat gericht is op het veranderen van de externe 
omgeving of die binnen het team zelf. Als voorbeelden worden genoemd het introduceren van nieuwe 
werkmethodes, het (preventief) voorkomen van problemen en het verkennen van de omgeving om 
potentiele kansen te ontdekken. Het is, net als teamleergedrag, een emergente eigenschap van teams 
waarbij via sociale interacties het team afstemt hoe ze hun doelen bereiken, de weg ernaartoe 
monitoren en hun acties coördineren (Williams et al., 2010). Pro-activiteit komt hierin tot uiting via het 
anticiperen op veranderingen in de omgeving en preventief voorkomen van toekomstige problemen. 
Team proactieve gedrag verschilt door de collectieve interactie qua structuur van individuele pro-
activiteit, maar is qua functie daaraan gelijk (Williams et al., 2010). Over de relatie van pro-activiteit op 
individueel niveau in teams en dat op teamniveau is bekend dat proactieve teamprestaties positief 
worden beïnvloed door de mate van proactieve persoonlijkheid van de individuele teamleden. Daarbij 
speelt de variëteit in de mate van proactieve persoonlijkheden in het team een belangrijke rol. Een 
grotere variëteit hiervan heeft een negatieve uitwerking op team proactieve prestaties (Williams et al., 
2010). Onduidelijk is nog of team proactief gedrag ook echt een collectief gedrag van het team is of dat 
er slechts sprake is van individueel proactief gedrag van één of meerdere individuen in het team. 
Recente studies laten zien dat team pro-activiteit positief wordt beïnvloed door team empowerment 
(Erkutlu, 2012), werkdesign (Lantz et al., 2015), transformationeel leiderschap (Wu & Wang, 2015) en 




2.3 Teamleren en team pro-activiteit 
 
Om de hypothese over de mediërende werking van team pro-activiteit op de relatie van teamleergedrag 
en de afhankelijke variabele teamprestaties aannemelijk te maken dient in de eerste plaats te worden 
nagegaan of er aanwijzingen zijn voor de relatie tussen teamleren en team pro-activiteit. Lantz et al. 
(2015) vonden een positieve relatie tussen co-constructie, een belangrijke bouwsteen in het 
teamleerproces en team pro-activiteit. Hun redenatie daarbij is dat team pro-activiteit veronderstelt dat 
het team een gedeeld begrip heeft van de noodzaak om verandering te initiëren. Het proces om vanuit 
de individuele teamleden dit gedeeld begrip te ontwikkelen (co-constructing) is een basisonderdeel van 
teamleren (Decuyper et al., 2010). Het onderzoek van Lantz et al. (2015) had als doel de mediërende 
werking te onderzoeken van het opbouwen van een gedeelde betekenis, een uitkomst van teamleren, op 
de relatie tussen team participatieve besluitvorming en team pro-activiteit. De context van het 
onderzoek waren teams in lean-manufacturing omgevingen, waar de autonomie erg beperkt is. In een 
ander onderzoek toonden Lantz Friedrich et al. (2016) de relatie aan tussen teamleren en initiatief 
nemen in het team, een vorm van proactief gedrag (Crant, 2000). Doel van dit onderzoek was om in de 
relatie van additionele teamtaken op pro-activiteit de mediërende werking van teamleren aan te tonen. 
Ook hier betrof het weer teams in een lean-manufacturing omgeving. Gezien het voorgaande lijkt de 
volgende hypothese gerechtvaardigd: 
 
Hypothese 2: Een hogere mate van teamleergedrag heeft een positief effect op team proactief gedrag. 
 
2.4 Team pro-activiteit en teamprestaties 
 
Van de weinige studies naar team pro-activiteit laten een enkele zien dat het leidt tot positieve 
uitkomsten en prestaties. Bij zowel lange (Druskat, 1996) als korte-termijn projectteams (Druskat & 
Kayes, 2000) bleek dat pro-activiteit bij het oplossen van taak gerelateerde problemen de teamprestaties 
positief beïnvloedt. De teamprestaties die werden beoordeeld waren een maat voor de efficiency en 
kwaliteit van de geleverde output en werden beoordeeld door derden (niet de teamleden of de 
teamleider). Tesluk and Mathieu (1999) onderzochten via welke mechanismen en gedragingen teams 
prestatiebelemmeringen te lijf gaan en zodoende meer effectief werden. Een van deze mechanismen is 
het inzetten van acties of het ontwikkelen van strategieën om problemen te voorkomen, een vorm van 
team proactief gedrag. Een dergelijk gedrag blijkt een positief effect te hebben op het reduceren van 
prestatiebelemmeringen en zodoende de teamprestaties positief te beïnvloeden. Ancona (1990) vond 
dat teams die proactief gedrag vertonen bij het aangaan en gebruiken van externe contacten buiten het 
team (boundary spanners) beter presteren. Studies die neutrale of negatieve uitkomsten van team pro-
activiteit op teamprestaties aantonen zijn niet bekend.  
 




2.5 Team pro-activiteit als mediator 
 
Eén redenatie voor de mediërende werking van team pro-activiteit in de relatie van teamleergedrag op 
teamprestaties is op te zetten via teamreflexiviteit. Onder reflexiviteit wordt verstaan de mate waarin 
teamleden openlijk reflecteren op en communiceren over de doelen, strategieën en processen in het 
team en deze vervolgens aanpassen aan de huidige of verwachte omstandigheden (West, 2000). 
Vastgesteld is dat, zoals eerder vermeld, teamleergedrag niet altijd een proces is dat automatisch 
effectief is en tot een gewenste teamuitkomst of -prestatie leidt. Op basis van hun uitgebreide review 
van literatuur over teamleren komen Decuyper et al. (2010) tot de conclusie dat onderzoek over het 
maximaliseren van de effectiviteit van teamleren schaars is en nader onderzoek verdiend. In dat kader 
wordt ook de rol van teamreflexiviteit genoemd, het wordt door vele auteurs gezien als cruciaal voor 
effectief teamleren (Decuyper et al., 2010). Reflexiviteit helpt teams om zich bij het leren te blijven 
richten op hun doelen. Om reflexief te kunnen zijn moeten teams een duidelijk visie ontwikkelen over 
hun huidige realiteit (waar ze staan), wat ze willen bereiken (hun doelen) en hoe ze dit willen bereiken 
(hun methoden en technieken) (Decuyper et al., 2010). Parker and Wang (2015) omschrijven individuele 
pro-activiteit, in navolging van Parker, Bindl, and Strauss (2010) als een op een doel gericht 
gedragsproces. De eerste stap daarin bestaat uit het stellen van een doel, de tweede stap uit het streven 
naar het bereiken van het doel. Het stellen van een doel en nadenken over het bereiken van doelen is 
tevens een belangrijke voorwaarde voor teamreflexiviteit (Decuyper et al., 2010). Gesteld kan dan ook 
worden dat proactief gedrag via het stellen en nastreven van doelen de reflexiviteit op teamniveau 
vergroot, waardoor effectief teamleren mogelijk wordt. Effectief teamleren leidt vervolgens tot betere 
teamprestaties. Widmer, Schippers, and West (2009, p. 3) leggen de relatie tussen teamreflexiviteit en 
team pro-activiteit op een andere manier door te stellen dat: ‘in comparison to reflexive teams, non-
reflexive teams show little awareness of the team objectives, strategies and the environment in which 
they operate. Such teams are inclined to be reactive rather than proactive….’. Tenslotte wordt in de 
literatuur over teams nog op een derde manier de relatie gelegd tussen reflexiviteit en pro-activiteit. In 
een studie naar een valide meetinstrument voor het meten van reflexiviteit in teams vinden Schippers, 
Den Hartog, and Koopman (2007) dat teams met relatief meer proactieve persoonlijkheden reflectiever 
zijn. 
Daarnaast is recentelijk bewijs gevonden voor de mediërende werking van team proactief gedrag op de 
relatie tussen een sociaal teamproces dat grote overeenkomsten vertoont met teamleren en 
teamprestaties. Shin and Eom (2014) onderzochten het effect van team creative efficacy op team 
creatieve prestaties waarbij bleek dat team pro-activiteit een belangrijke mediërende rol vervulde. Shin 
& Eom (2014) definiëren team creative efficacy, als de gedeelde overtuiging dat het team capabel is om 
nieuwe en bruikbare ideeën te genereren. Creative efficacy in het team komt volgens hen tot stand door 
sociale interactie waarbij individuen hun meningen vergelijken met andere teamleden en komen tot een 
gezamenlijke betekenis. Dit proces is in belangrijke mate te vergelijken met de activiteiten in het proces 
van teamleren zoals Decuyper et al. (2010) en Kostopoulos et al. (2013) hebben gevonden. Daarmee lijkt 
het stellen van de hypothese dat team pro-activiteit een mediërend effect heeft op de relatie tussen 
teamleergedrag en teamprestaties verder te worden gerechtvaardigd. 
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Ten slotte worden in de literatuur ook op het niveau van het individu in organisaties versterkende 
effecten van proactief gedrag op de relatie tussen leren en prestaties gevonden. 
Parker and Sprigg (1999) tonen aan dat, in high-demand high-control werkomgevingen (Karasek Jr, 1979) 
proactieve persoonlijkheid een moderator is voor de relatie tussen leren en leeruitkomsten. Als 
verklaring hiervoor wordt aangevoerd dat in werkomgevingen waar medewerkers meer eigen controle 
hebben, meer proactieve medewerkers hun autonomie gebruiken om het meer eisende werk te doen 
waarbij zij ook meer leren. Blijkbaar leiden werkomgevingen die gekenmerkt worden door meer 
empowerment en zelfmanagement tot hogere leeruitkomsten en speelt pro-activiteit hierin een 
belangrijke rol. Meer empowered teams blijken ook meer proactief in continue verbeteren, het herzien 
van werkprocessen en het innovatief zoeken naar oplossingen (Hyatt & Ruddy, 1997; Kirkman & Rosen, 
1999). 
Gebrek aan empowerment daarentegen hindert juist het zoeken van informatie en collectieve reflectie 
op alternatieve wegen om actie te ondernemen (Edmondson, 2002). Autonomie in het werk is dus een 
belangrijke voorwaarde voor teamleren, echter om de gecreëerde regelruimte ook daadwerkelijk te gaan 
gebruiken lijkt pro-activiteit een belangrijke rol te spelen. Ander onderzoek dat op individueel niveau de 
relatie aantoont tussen proactieve persoonlijkheid en leren is dat van Raemdonck, van der Leeden, 
Valcke, Segers, and Thijssen (2012).  Proactieve persoonlijkheid blijkt een belangrijke voorspeller te zijn 
voor zelfgestuurd leren van laaggeschoolde medewerkers. Eerder is aangegeven dat de theorieën en 
constructen rond pro-activiteit op individueel niveau in de literatuur een op een doorgetrokken worden 
naar pro-activiteit op teamniveau (Williams et al., 2010) Eenzelfde redenatie zou dan ook kunnen 
worden gevolgd voor de invloed van pro-activiteit op de relatie tussen leren en leeruitkomsten, 
waarmee de hiervoor genoemde versterkende effecten van pro-activiteit op individueel niveau ook 
relevant zijn ter ondersteuning van de vierde hypothese: 
 





3. Methodologische verantwoording 
 
3.1 Dataverzameling en deelnemers 
 
Om tot voldoende data te komen zijn de onderzoeken van vier afstudeerders gecombineerd. Voor het 
onderzoek zijn teams in een aantal organisaties benaderd uit het netwerk van de afstudeerders. Na 
benadering van de teamleiders in deze organisaties waren een aantal bereid om aan het onderzoek deel 
te nemen. De deelname aan het onderzoek is vervolgens in elk team in het werkoverleg besproken om 
zo de deelname van de individuele teamleden te stimuleren. Daarnaast werd een korte informatiebrief 
over het doel van het onderzoek opgesteld en onder de teamleden verspreid. De onderzoeksdata zijn op 
3 verschillende momenten verzameld (T1, T2 en T3), met respectievelijk een tussentijd van vier en drie 
weken. Op elk van de 3 meetmomenten werden twee verschillende vragenlijsten voorgelegd, één aan de 
teamleden en één aan de teamleider. De vragenlijsten voor 39 teams werden verspreid via Qualtrics. Alle 
deelnemers kregen daarvoor via de e-mail een link en konden vervolgens de vragen digitaal 
beantwoorden. Hierbij was het onmogelijk om vragen niet te beantwoorden of over te slaan. Bij 5 teams 
werd, omdat de individuele teamleden geen zakelijk e-mailadressen hadden gebruik gemaakt van 
papieren vragenlijsten. De invulling hiervan werd overwegend consciëntieus gedaan, alhoewel niet kon 
worden voorkomen dat sporadisch een vraag niet werd beantwoord of overgeslagen. Alle teamleiders 
kregen hun vragenlijsten digitaal via Qualtrics ter beantwoording aangeboden. Aan het onderzoek 
namen uiteindelijk in totaal 44 teams deel. De response van de teamleiders was op het 1e  en 2e 
meetmoment 100% en op het 3e meetmoment 68%. De response op teamniveau was op alle drie 
meetmomenten 100%, echter de response van de verschillende teamleden in de teams nam gedurende 
de drie meetmomenten af. Dit wisselde uiteraard per meetmoment per team. Ter indicatie: het eerste 
meetmoment leverde in totaal een response van 93%, het tweede meetmoment een response van 77% 
en het derde meetmoment een response van 63% op. Omdat alle data van de individuele teamleden 
geaggregeerd werden naar teamniveau leverde dit over het algemeen geen problemen op. Hieronder 
meer over de betrouwbaarheid van deze aggregaties. 
De teams zijn afkomstig uit organisaties in de sectoren industrie (26 teams), zakelijke dienstverlening (9 
teams) en zorg en welzijn (9 teams) Het betroffen 9 projectteams, met een tijdelijk karakter en een vaste 
einddatum en 35 permanente teams.  Van de teams opereert 68% in Nederland, de overige teams in 
diverse andere delen van de wereld. De gemiddelde teamgrootte, inclusief de teamleider is 11,6 
medewerkers (variërend van 4 tot 40, SD = 9,2) De gemiddelde bestaansduur van de teams is 5,0 jaar 
(variërend van 1 tot 20, SD = 5,1) Van de teamleden is de gemiddelde leeftijd 42,0 jaar (SD=11,5)   Qua 
opleidingsniveau was de verdeling over de teamleden als volgt: 11% lager dan mbo-niveau, 27% mbo-
niveau, 38% Hbo-niveau en 24% WO-niveau. 
De gemiddelde leeftijd van de teamleiders bedraagt 46,1 jaar (SD = 9,4). Gemiddeld hebben de 
teamleiders 10,2 jaar ervaring als teamleider (SD = 7,0), waarvan gemiddeld in het huidige team 3,6 jaar 
(SD = 3,1). Qua opleiding hebben 14% van de teamleiders een opleidingsniveau lager dan mbo, 5% op 
mbo-niveau, 46% op Hbo-niveau en 35% op WO-niveau. 70% van de teamleiders was man en 30 % 





3.2 Operationalisatie van de variabelen 
 
Teamleergedrag (T1) Voor de definitie van het concept van teamleergedrag wordt in dit onderzoek 
uitgegaan van het door Kostopoulos et al. (2013) uitgewerkte en gevalideerde instrument, dat is 
gebaseerd op de conceptuele modellen van Crossan, Lane, and White (1999), Edmondson (1999); Gibson 
and Vermeulen (2003). In dit concept, dat afwijkt van eerdere concepten (o.a. Van der Heijden et al., 
2009) komt teamleergedrag nadrukkelijk als multi-level fenomeen tot uitdrukking. In de studie wordt 
teamleren gemodelleerd als een fenomeen dat vanuit individuele gedragingen zich uiteindelijk 
manifesteert op teamniveau. Onderzocht werd hoe leren bij individuele teamleden plaatsvindt, gedrag 
op teamniveau wordt en dit vervolgens tot teamuitkomsten leidt. Het construct omvat zowel de 
processen van teamleren (teamleergedrag) als de uiteindelijke functie van teamleren (teamuitkomsten). 
De auteurs laten zien dat intuïtieve cognitie en gesprekken van individuele teamleden via de processen 
interpretatie, integratie en uiteindelijk codificeren van kennis de structuur van teamleren adequaat 
weergeven. Het is naast een vernieuwend construct ook een voor dit onderzoek meer praktische 
operationalisering van teamleergedrag omdat het, in vergelijking met het veel gebruikte door Van der 
Heijden et al. (2009) ontwikkelde meetinstrument met 28 vragen slechts 9 vragen bevat. Hiermee wordt 
voorkomen dat respondenten afhaken in de, door het combineren van vier afstudeeronderzoeken erg 
uitgebreide vragenlijsten. De vragenlijst bevat statements zoals ‘In ons team delen we informatie, ideeën 
en resultaten bij het uitvoeren van werkzaamheden’ en ‘In ons team hebben we een systeem om goede 
ideeën vast te houden’. Voor een compleet overzicht van de vragen wordt verwezen naar bijlage 1. Alle 
vragen werden door de teamleden op het eerste meetmoment beantwoord op een 5-puntsschaal 
(1=helemaal mee oneens, 5= helemaal mee eens). Cronbach’s alpha bedraagt 0,86.  
Voordat de, op het niveau van de individuele teamleden gemeten variabelen werden geaggregeerd naar 
teamniveau, is getoetst of dit verantwoord is middels het toetsen van de variantie via ANOVA en het 
berekenen van de Intraclass Correlatie Coëfficiënten ICC(1) en ICC(2) (Bliese & Halverson, 1998). ICC (1) 
is een indicator voor het deel van de variantie dat verklaard wordt door de variantie op teamniveau (de 
variantie tussen de teamleden). ICC (2) geeft de betrouwbaarheid van de groepsgemiddelden weer. Voor 
ICC (1) wordt een grenswaarde van 0,20 of kleiner aangehouden. De grenswaarde voor ICC (2) bedraagt 
0,70 of hoger. Voor de variabele teamleergedrag bedraagt ICC (1) 0.21 en ICC (2) 0,63, bij een F= 2,668 
en p < 0,05.  
Team proactief gedrag (T2) Team proactief gedrag is een construct op teamniveau en moet duidelijk 
worden onderscheden van het gemiddelde van de individuele proactieve gedragingen in het team 
(Kozlowski & Klein, 2000). Het wordt in dit onderzoek gedefinieerd als de door de teamleden gemiddeld 
gegeven beoordeling over de mate waarin zij vinden dat het team als geheel (collectief) proactief gedrag 
vertoont (Shin & Eom, 2014). In de literatuur over individuele pro-activiteit zijn verschillende 
benaderingen voor dit gedrag te vinden. Enkele daarvan lijken ook geschikt om team pro-activiteit te 
meten. In dit onderzoek wordt een construct voor team pro-activiteit gebruikt dat zijn waarde in eerdere 
onderzoeken heeft bewezen. Baer and Frese (2003) ontwikkelden een valide meetinstrument met 7 
vragen om het klimaat voor initiatief te meten op organisatieniveau. Wu and Wang (2015) gebruikten 
deze vragen succesvol om op een valide wijze team pro-activiteit op teamniveau te meten via de 
teamleden, door het simpelweg vervangen van ‘company’ door ‘team’  in de vraagitems van Baer and 
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Frese (2003) Voorbeelden van gebruikte stellingen zijn ‘Mijn teamgenoten pakken problemen actief op’ 
en ‘Wanneer er een kans is om actief mee te doen, pakken mijn teamgenoten deze kans’ Voor een 
overzicht van alle uiteindelijk gebruikte vraagitems zie bijlage 1. Deze vragen werden op het tweede 
meetmoment beantwoord door de teamleden via een 5-puntsschaal (1=helemaal mee oneens, 5= 
helemaal mee eens). Cronbach’s alpha bedraagt 0,88. ICC (1) =0,21 en ICC (2) = 0,58, bij een F = 2,365 en 
p < 0,05. 
Ter vergelijk worden in dit onderzoek nog twee andere maten voor team pro-activiteit gemeten. Parker 
et al. (2010) benoemt drie hoofdcategorieën van proactieve gedragingen, waarvan er twee ook geschikt 
lijken op teamniveau: proactief werk gedrag (o.a. taking charge, voice en problem prevention) en 
proactief strategisch gedrag (boundary spanning behaviors)  Het nemen van de leiding (taking charge) 
(Morrison & Phelps, 1999) wordt, na herformulering (zie bijlage 1) zodat de vragen van toepassing zijn op 
teamniveau opgenomen in dit onderzoek. Voorbeeld van een vraag is ‘Hoe vaak probeert u 
verbeteringen in werkwijzen binnen uw team aan te geven?’. De vragen werden op het tweede 
meetmoment beantwoord door de teamleden op een 5-puntsschaal (1 = nooit, 5 = altijd). Cronbach’s 
alpha bedraagt 0,80. ICC (1)=0,07 en ICC (2)=0,27, bij een F=1,370 en p=0,08   Een geheel andere 
benadering voor proactief gedrag in organisaties is die van pro sociaal proactief gedrag (Belschak & Den 
Hartog, 2010). De auteurs omschrijven dit als gedrag op interpersoonlijk niveau met gedragingen als het 
spontaan overnemen van taken als dat nodig is, collega’s helpen oriënteren op het werk en collega’s 
helpen met het ontwikkelen en implementeren van nieuwe werkwijzen. Door de auteurs is hiervoor een 
construct met vier vraagitems uitgewerkt (zie bijlage 1) en gevalideerd, dat ook wordt opgenomen in dit 
onderzoek. Voorbeelden van vragen zijn ‘Mijn teamgenoten nemen persoonlijk initiatief om nieuwe 
kennis op te doen die de organisatie kan helpen‘ en ‘Mijn teamgenoten nemen persoonlijk het initiatief 
om nieuwe collega’s wegwijs te maken’. De vragen werden door de teamleden op het tweede 
meetmoment beantwoord op een 5-puntsschaal (1=helemaal mee oneens, 5= helemaal mee eens). 
Cronbach’s alpha bedraagt 0,90.  ICC (1) = 0,39 en ICC (2) =0,76, bij een F=4,190 en p < 0,05. 
Teamprestaties (T3) Voor het meten van teamprestaties wordt gebruik gemaakt van de uitwerking 
hiervan door Savelsbergh et al. (2010). Deze uit 9 vragen bestaande operationalisatie is vrij uitgebreid en 
afgeleid van de conceptualisering voor teamprestaties van Edmondson (1999). Voorbeeldvragen zijn ‘De 
afgelopen weken bereikte het team de gestelde doelen’ en ‘De afgelopen weken kreeg het team geen 
klachten van externe partijen over hun resultaten’. Voor een volledig overzicht zie bijlage 1. De vragen 
werden op een 5-puntsschaal (1=helemaal mee oneens, 5= helemaal mee eens) beantwoord door de 
teamleiders op het derde meetmoment. Cronbach’s alpha bedraagt 0,76 
Controlevariabelen (T1) Teamgrootte (aantal teamleden, incl. de teamleider) en het gemiddelde aantal 
jaren dat de teamleden deel uitmaken van het team zijn als variabelen in het onderzoek meegenomen 
om te controleren of de gemeten regressie- en mediatie-effecten hierdoor beïnvloed worden. Kleinere 
teams leren meer (Decuyper et al., 2010), zolang de teams niet echt onderbezet zijn in relatie tot de te 
verrichten taken. Naarmate teamleden langer deel uitmaken van een team verbeteren de prestaties 
(Kirkman & Rosen, 1999). De gemiddelde teamgrootte is 11,6 medewerkers (variërend van 4 tot 40, SD = 
9,2).  Voor de berekening van het gemiddeld aantal jaren dat de teamleden deel uitmaken van het team 
is dit vanuit de individuele data geaggregeerd naar teamniveau. Het gemiddelde hiervan bedraagt 4,27 






De statistische analyses in dit onderzoek werden uitgevoerd met het programma SPSS (versie 22) Na her-
coderen van niet gelijkgerichte vragen werd per variabele uit het onderzoekmodel een 
betrouwbaarheidsanalyse op de vraagitems uitgevoerd. Gekeken werd naar de gemiddelden, Cronbach’s 
alpha en de correlaties van de vraagitems. Voor een verantwoording van het aggregeren van de data van 
de individuele teamleden naar teamniveau zie de uitleg onder 3.2 ‘operationalisering van de variabelen’. 
Om de regressies en mediërende werking van alle relaties in het conceptuele model te toetsen werd een 
multiple regressie- en mediatie analyse uitgevoerd volgens de methode van Hayes (2013) via de macro 
Process in SPSS. Met model 4 werden op basis van 5000 bootstrap samples de 95% 
betrouwbaarheidsintervallen (CI) berekend. Wanneer bij het indirecte effect voor de mediatoren deze 
intervallen geen 0 bevatten worden deze als significant beoordeeld. Voor het aantonen van een volledig 
mediatieverband moet verder aan een aantal voorwaarden worden voldaan. Allereerst moet er een 
verband zijn tussen de onafhankelijke variabele (teamleergedrag) en de afhankelijke variabele 
(teamprestaties), het directe of totale effect. Ten tweede moeten de in de analyse opgenomen 
mediatoren een verband tonen met de onafhankelijke variabele teamleergedrag. Als derde moet er ook 
een effect zijn van de mediërende variabelen op de afhankelijke variabele teamprestaties. Om 
meervoudige regressie aan te tonen worden zowel het effect van de onafhankelijke variabele als de 
mediatoren gebruikt (het indirecte effect). Volledige mediatie is aanwezig wanneer het effect van de 
onafhankelijke op de afhankelijke variabele (het directe effect) niet significant is en het effect via de 
mediatoren wel significant is. Wanneer het directe effect wel significant is, is er sprake van gedeeltelijke 
mediatie (Hayes, 2013). 
 
3.4 Validiteit en betrouwbaarheid 
 
De betrouwbaarheid van het onderzoek is groot doordat door het gebruik van schriftelijke vragenlijsten 
de herhaalbaarheid optimaal is. Daarnaast is de statistische betrouwbaarheid hoog doordat op alle drie 
de meetmomenten 44 teams en binnen de teams voldoende teamleden hebben deelgenomen (zie ICC-
waardes hierboven). De betrouwbaarheid voor de variabele teamprestaties (T3) is minder groot doordat 
slechts 30 teamleiders deelnamen. Door de aard van de vragen is de verwachting dat er geen sprake is 
van sociaal wenselijk beantwoorden of andere verstorende invloeden (subject bias) Gezien het hanteren 
van een door de respondenten in te vullen vragenlijst en er geen interactie is met de onderzoekers is er 
ook geen sprake van observer error en/of bias. De interne validiteit van het onderzoek is hoog omdat er 
sprake is van een longitudinale opzet van het onderzoek, met 3 verschillende meetmomenten voor het 
onderzoeken van de causale relaties tussen de onderzoek variabelen. Daarnaast draagt aan de interne 
validiteit bij dat voor de operationalisatie van de variabelen gebruik wordt gemaakt van eerder 
beproefde vraagitems, die allen ook gevalideerd zijn. De interne validiteit wordt ook verhoogd door het 
feit dat voor de operationalisatie van team pro-activiteit drie verschillende constructen zijn gebruikt en 
kunnen worden vergeleken. Een ander punt dat bijdraagt aan de interne validiteit is verder dat de 
vragenlijst qua aantal items zoveel mogelijk beperkt is gehouden, een grote uitdaging omdat de 
onderzoeken van vier afstudeerders in één vragenlijst werden gecombineerd.  
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Wat de onlosmakelijke consequentie is van het feit dat voor de statistische betrouwbaarheid voldoende 
teams voor deelname aan het onderzoek moesten worden gevonden. Een voorbeeld van het beperken 
van de vraagitems is de operationalisering van teamleergedrag in 9 in plaats van 29 vragen.  Aan de 
externe validiteit van het onderzoek heeft bijgedragen dat de teams afkomstig zijn uit verschillende 
bedrijven en verschillende sectoren. De externe validiteit wordt beperkt doordat er geen sprake is van 
een random steekproef, de teams in de bedrijven zijn benaderd omdat de onderzoekers met deze 







Tabel 1 toont de gemiddelden, standaarddeviaties en correlaties van de variabelen uit het 
onderzoekmodel. Duidelijk blijkt de sterke correlatie van teamleergedrag met team proactief gedrag 
(r=.64, p<.01). Daarnaast correleren teamleergedrag en pro-sociaal proactief gedrag (r=.31, p<.05) en 
teamleergedrag en leiding nemen (r=.40, p<.05) middelmatig. Opvallend is ook dat team proactief 
gedrag en pro-sociaal proactief gedrag middelmatig correleren (r=.40, p<.01). 
Er wordt, afgezet tegen de gemiddelden van de overige variabelen hoog gescoord op pro-sociaal 
proactief gedrag (M=4.18) en laag op de leiding nemen (M=3.35). De standaarddeviatie van 
teamprestaties is het hoogst (SD=0.55) en die van de leiding nemen het laagst (SD=0.32). 
 
Tabel 1 
Gemiddelden, standaarddeviaties en correlaties (variabelen gemeten op 5-puntsschaal) 
Variabele M SD 1 2 3 4 5 6 7 
1.Teamleergedrag (T1)  3.59 0.39 -       
2.Team proactief gedrag (T2) 3.71 0.42 .64** -      
3.Pro-sociaal proactief gedrag (T2) 4.18 0.48 .31* .40** -     
4.De leiding nemen (T2) 3.35 0.32 .40* .21 .02 -    
5.Teamprestaties (T3) 3.58 0.55 .19 .27 .20 .17 -   
6. Teamgrootte (T1) 11.59 9.15 -.24 -.37 -.30 -.14 -.00 -  
7. Aantal jaar in team (T1) 4.27 3.46 -.22 -.26 .13 -.33 .19 .41** - 
N=44 voor alle variabelen, behalve voor Teamprestaties N=30    *p < .05     **p < .01 (tweezijdig) 
 
Tabel 2 toont de resultaten van de regressie- en mediatieanalyses. Het directe effect van de 
onafhankelijke variabele teamleergedrag op elk van de drie mediatoren is weergegeven in de eerste rij.  
Tevens is in de eerste rij het directe effect van de onafhankelijke variabele teamleergedrag op de 
afhankelijke variabele teamprestaties vermeld. In de laatste kolom van de tabel is het indirecte, 
mediërende effect van elk van de drie mediatoren op de relatie van teamleergedrag op teamprestaties 
vermeld. Omdat de beide controlevariabelen de resultaten niet beïnvloeden zijn ze verder niet 
gerapporteerd. De hierboven getoonde gevonden correlaties sluiten gedeeltelijk aan bij de gevonden 
regressie-effecten. In lijn met de gevonden correlaties is er geen direct effect van teamleergedrag op 
teamprestaties (r=-.05, p=.89). Hiermee wordt hypothese 1, een hogere mate van teamleergedrag heeft 
een positief effect op teamprestaties, niet onderschreven. Teamleergedrag is wel positief gerelateerd 
aan team proactief gedrag (r=.60, p<.01). Deze bevinding bevestigt hypothese 2, een hogere mate van 
teamleergedrag heeft een positief effect op team proactief gedrag, voor zover deze geoperationaliseerd 
wordt vanuit de variabele team proactief gedrag. Ook is teamleergedrag positief gerelateerd aan de 
leiding nemen (r=.29, p<.05), wat voor deze operationalisering van team proactief gedrag wederom 
hypothese 2 bevestigt. Hypothese 2 wordt echter niet bevestigd met de 3e operationalisering van team 
proactief gedrag, die van pro-sociaal proactief gedrag. In tegenstelling tot de gevonden correlaties blijkt 




Regressie- en mediatieresultaten voor team proactief gedrag, pro-sociaal proactief gedrag, de leiding 
nemen en teamprestaties op teamleergedrag. 
 















Onafhankelijke variabele     
Teamleergedrag .60 (.00)** .28 (.27) .29 (.03)* -.05 (.32) 
        
Mediatoren     
A. Team proactief gedrag    .28 (.31) [-.02 .58] 
B. Pro-sociaal proactief gedrag    .09 (.66) [-.08 .28] 
C. De leiding nemen    .30 (.45) [-.09 .47] 
     
F 10.29* 1.29 5,09* .74 
R2 .28 .05 .16 .11 
N=29, Bootstrap samples =5000    *p < .05     **p < .01 (tweezijdig) 
 
Overeenkomstig de gevonden correlaties blijkt ook geen enkele van de drie operationaliseringen van 
team proactief gedrag gerelateerd aan teamprestaties. De relatie van team proactief gedrag met 
teamprestaties is niet significant (r=.28, p=.31). Datzelfde geldt voor de relatie van pro-sociaal proactief 
gedrag met teamprestaties (r=.09, p=.66) en de relatie van de leiding nemen met teamprestaties (r=.30, 
p=.45). Met deze drie resultaten wordt hypothese 3, een hogere mate van team pro-activiteit heeft een 
positief effect op teamprestaties, weerlegd. 
Het (partieel) mediërend effect van teamleergedrag op teamprestaties via team proactief gedrag is voor 
alle drie de operationalisaties hiervan niet significant aanwezig. Het effect van team proactief gedrag op 
de relatie van teamleergedrag met teamprestaties bedraagt [-.02 .58], dat van pro-sociaal proactief 
gedrag [-.08 .28] en dat van leiding nemen [-.09 .47] Hiermee wordt de hypothese 4, het positieve effect 










Deze studie biedt meer inzicht in het effect van team proactief gedrag op de relatie van teamleergedrag 
op teamprestaties. Het doel van het onderzoek was om empirisch vast te stellen of team proactief 
gedrag deze relatie versterkt. Presteren teams die leren via de gedragingen van interpretatie, integratie 
en codificeren van kennis beter naarmate ze meer proactief zijn? Deze relatie is tot op heden nooit 
onderzocht. In de literatuur zijn, vanuit een aantal invalshoeken, aanwijzingen en redeneringen te vinden 
die deze hypothese ondersteunen. Vanuit het onderzoek wordt deze hypothese echter niet 
ondersteund. Onderstaand een discussie over de mogelijke verklaringen hiervoor. De studie toont wel 
een duidelijk effect aan van teamleergedrag op team proactief gedrag, wat een waardevolle uitkomst is 
omdat onderzoek naar team proactief gedrag schaars is en de relatie met teamleergedrag nog niet 
eerder is onderzocht. 
In tegenstelling tot de 1e gestelde hypothese, een hogere mate van teamleergedrag heeft een positief 
effect op teamprestaties tonen de resultaten een dergelijk effect niet aan. Veel eerdere onderzoeken 
naar de relatie en het effect van teamleren op teamprestaties en -uitkomsten laten wel een positief, 
direct effect zien (o.a.Argote et al., 2001; Boselie et al., 2009; Edmondson, 1999; Gibson & Vermeulen, 
2003; Van Der Vegt & Bunderson, 2005), dit in diverse soorten teams en op verschillende 
teamuitkomsten. De vraag doemt op waarom dit onderzoek daarin afwijkend is? Door enkele 
onderzoekers worden ook tegengestelde bevindingen gerapporteerd. Teveel leren in teams kan afleiden 
van het werken aan de gewenste teamuitkomsten, waardoor deze minder worden (o.a. Bunderson & 
Sutcliffe, 2003) Een andere verklaring voor het ontbreken van dit effect kan zijn dat voor het meten van 
teamprestaties op T3 slechts de beoordelingen van 29 teamleiders beschikbaar waren. De statistische 
betrouwbaarheid wordt hierdoor al snel te beperkt, wat de resultaten ook aangeven (p = .32) Ter 
vergelijk is ook het effect van teamleergedrag op T1 op teamprestaties op T2 berekend. Het effect 
bedraagt . 31 (p = .26, F=1.23, R2=.07, N=34) en is daarmee, wederom door niet-significantie niet 
aanwezig. De statistische betrouwbaarheid lijkt dus een rol te spelen bij het niet aanwezig zijn van een 
effect van teamleergedrag op teamprestaties. Een andere mogelijke methodologische oorzaak voor het 
niet aangetoonde effect is wellicht dat er onvoldoende tijd heeft gezeten tussen de verschillende 
meetmomenten. Dit is wellicht van toepassing van T1 op T2 of van T2 op T3, maar de periode tussen T1 
en T3 bedraagt 7 weken en kan gezien de te meten effecten als voldoende lang worden geclassificeerd. 
De meest voor de hand liggende verklaring voor het ontbreken van een effect van teamleergedrag op 
teamprestaties ligt waarschijnlijk in de operationalisatie van teamleergedrag. In het onderzoek is 
gewerkt met de vrij innovatieve operationalisatie van Kostopoulos et al. (2013). Verder onderzoek, 
waarin het huidige conceptuele model opnieuw wordt onderzocht met meer klassieke en meer bewezen 
constructen van teamleergedrag, zoals dat van Van der Heijden et al. (2009) laat wellicht wel het vanuit 
de theorie breed onderbouwde resultaat zien.  
De resultaten van het onderzoek onderbouwen wel grotendeels de 2e hypothese, een hogere mate van 
teamleergedrag heeft een positief effect op team proactief gedrag. Dit sluit aan bij de recente 
bevindingen van Lantz et al. (2015) en Lantz Friedrich et al. (2016).  
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Omdat de bevindingen van deze auteurs gebaseerd zijn op onderzoeken in lean-productie omgevingen, 
waarbij de autonomie van de teamleden erg beperkt is, is met het huidige onderzoek het positief effect 
van teamleergedrag op team pro-activiteit in andere werkcontexten aangetoond. Nieuw is dat met het 
aantonen van dit effect duidelijk wordt dat teamleergedrag team pro-activiteit verhoogd. Tot nu toe was 
hun relatie onduidelijk. Hierbij blijkt ook dat van de drie in dit onderzoek gehanteerde operationalisaties 
van team proactief gedrag, teamleergedrag het grootste effect heeft op het construct van team proactief 
gedrag zoals door Wu and Wang (2015) is gedefinieerd. In iets mindere mate geldt dit voor het construct 
van individuele pro-activiteit ‘de leiding nemen’ (Morrison & Phelps, 1999). Pro-sociaal proactief gedrag 
blijkt als construct voor team proactief gedrag minder geschikt te zijn omdat teamleergedrag hier geen 
effect op heeft. Hoe kan dit worden verklaard? Morrison and Phelps (1999) omschrijven de leiding 
nemen als inspanningen om functionele veranderingen te bewerkstelligen in hoe het werk in het team 
wordt uitgevoerd. Ook het team proactief gedrag van Wu and Wang (2015) heeft als kenmerk dat het 
gedrag gericht is op het werk in het team. Beide hiervoor genoemde constructen zijn hiermee vormen 
van op het team gericht proactief gedrag. Dit in tegenstelling tot pro-sociaal proactief gedrag dat gericht 
is op de organisatie en minder of geheel niet op de relaties tussen de teamleden (Belschak & Den Hartog, 
2010). De gerichtheid van het proactief gedrag lijkt dus een rol te spelen voor of er wel of geen effect is. 
Omdat onderzoek naar de effecten van team pro-activiteit schaars is en het fenomeen in toenemende 
belangstelling staat kunnen zowel de gevonden effecten als het feit dat het echt om pro-activiteit binnen 
het team moet gaan worden gezien als belangrijke uitkomsten van deze studie. 
Vanuit het onderzoek is er geen bewijs voor hypothese 3 een hogere mate van team pro-activiteit heeft 
een positief effect op teamprestaties. Tot nu toe onderbouwen slechts drie studies deze relatie. Dit 
onderzoek levert door het niet significant zijn van de resultaten geen verdere bijdrage aan de schaarse 
theorie over de relatie tussen team pro-activiteit en teamprestaties. Echter, met het aantonen van een 
duidelijk positief effect van teamleergedrag op team pro-activiteit wordt het belang van een direct effect 
van team pro-activiteit op teamprestaties van minder belang. Teamleergedrag bevordert team pro-
activiteit en, hetgeen wordt onderbouwd door veel studies maar niet deze, tegelijkertijd teamprestaties. 
Zoals in het begin van deze discussie al is verwoord kan hypothese 4, het positieve effect van 
teamleergedrag op teamprestaties wordt gemedieerd door team proactief gedrag, niet worden 
bevestigd. Vanuit de theorie was een belangrijk anker voor deze hypothese team reflexiviteit. Team 
reflexiviteit ten aanzien van het stellen en nastreven van doelen vereist enige mate van pro-activiteit van 
het team (Decuyper et al., 2010; Parker & Wang, 2015; Widmer et al., 2009) en teams met meer 
proactieve persoonlijkheden blijken ook meer reflexief te zijn (Schippers et al., 2007). Bij de 
dataverzameling in dit onderzoek is reflexiviteit als variabele meegenomen vanuit de probleemstellingen 
van de andere studenten. Interessant is om na te gaan of er wel een effect is van reflexiviteit als 
mediator in de relatie van teamleergedrag op teamprestaties. Dit blijkt het geval te zijn. Reflexiviteit op 
T2 heeft inderdaad een mediërend effect van .42 ([.15 .97] F= 22,12**, R2=.45 N= 29). Omdat er geen 
mediërend effect van team pro-activiteit is, is dit een belangrijke aanwijzing voor het feit dat reflexiviteit 
en pro-activiteit wellicht minder gerelateerd zijn dan tot nu toe werd aangenomen. Nader onderzoek 
naar team pro-activiteit als belangrijke voorwaarde voor team reflexiviteit lijkt hiermee zinvol. Een 
andere belangrijke aanwijzing voor de mediërende rol van team pro-activiteit gedrag in de relatie van 
teamleergedrag op teamprestaties was de vergelijking met team creative efficacy (Shin & Eom, 2014), 
een proces vergelijkbaar met dat van teamleergedrag.  
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Tegen de achtergrond van de uitkomsten van dit onderzoek lijkt de vraag gerechtvaardigd of deze 
processen wel echt vergelijkbaar zijn. Ook op dit punt lijkt nader onderzoek zinvol. 
 
5.2 Bijdrage aan de theorie 
 
De belangrijkste bijdrage van deze studie aan de theorie rond teamleren, team proactief gedrag, 
teamprestaties en de relaties hiertussen is dat naarmate een team meer teamleergedrag vertoont, de 
pro-activiteit van het team ook groter wordt. Belangrijk nieuw inzicht hierbij is ook dat, vanuit het 
onderscheid dat in de theorie (Belschak & Den Hartog, 2010; Parker & Collins, 2010) wordt gemaakt 
tussen verschillende soorten van gerichtheid van proactief gedrag, het hiervoor genoemde effect alleen 
geldt voor team proactief gedrag gericht op het werk binnen het team. Deze bijdragen aan de theorie 
zijn des te waardevoller omdat de ontwikkeling van de theorie rond team proactief gedrag nog in de 
kinderschoenen staat. Een derde inzicht dat een bijdrage levert aan de theorie is dat de team proactief 
gedrag geen voorwaarde voor team reflexiviteit (Decuyper et al., 2010) hoeft te zijn. Tenslotte wordt 
vanuit de studie bijgedragen aan het ter discussie stellen van de vergelijkbaarheid van het proces van 
team creative efficacy met dat van het proces van teamleergedrag (Shin & Eom, 2014). 
 
5.3 Beperkingen en aanbevelingen voor verder onderzoek 
 
Methodologisch kent deze studie een aantal sterke punten. In het onderzoek zijn 44 teams betrokken. 
De data zijn longitudinaal, op drie verschillende meetmomenten verzameld zodat tijdseffecten en 
daarmee de causale relaties kunnen worden gemeten. Tevens zijn de in het onderzoek betrokken teams 
afkomstig uit een aantal verschillende organisaties en uit diverse sectoren. Maar zoals met alle 
empirische studies moeten de resultaten van dit onderzoek ook worden gezien tegen de achtergrond 
van een aantal beperkingen. Dit betreft op de eerste plaats de afnemende deelname van de teams 
gedurende de drie meetmomenten. Het bleek een opgave om de response van de teams op T2 en zeker 
op T3 op het niveau van T1 te krijgen en dit is dan ook, ondanks gerichte aansporingen niet gelukt. 
Datzelfde geldt voor de teamleiders voor wat betreft T3 (N=29) Een tweede beperking is dat 
teamprestaties erg beperkt zijn gemeten. Een meer objectieve en een, aansluitend op de diverse 
theorieën hierover meer uitgebreide operationalisatie hiervan verdient aanbeveling in 
vervolgonderzoek. Datzelfde geldt voor via welke invalshoek de teamprestaties zijn beoordeeld. In dit 
onderzoek hebben de teamleiders de teamprestaties beoordeeld, een werkwijze die in een aantal 
eerdere onderzoeken met succes is toegepast. Een beoordeling door de (interne of externe) klanten van 
het team lijkt methodologisch een meer objectieve en dus een betere weg te zijn. Ook kan ervoor 
worden gekozen om werkelijk bereikte prestaties (klanttevredenheid, etc.) als data voor de maat 
teamprestaties in het onderzoek op te nemen. Een derde methodologische beperking kan zijn het 
relatief korte interval tussen de verschillende meetmomenten. Het verdient aanbeveling om bij 
vervolgonderzoek een langere periode tussen de meetmomenten te kiezen, bijvoorbeeld twee maanden. 
Overigens dient deze periode goed aan te sluiten bij de context waarin het team tot prestaties komt, dit 
kan per team nogal eens variëren. Een vierde beperking is, zoals in de discussie reeds verwoord gelegen 
in de innovatieve en wellicht te eenzijdige operationalisering van teamleergedrag.  
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Een vijfde beperking van het onderzoek is de wijze waarop de teams voor het onderzoek zijn 
geselecteerd. Er was geen sprake van een random steekproef. Tenslotte is het onderzoek voor een groot 
deel beperkt tot organisaties die in Nederland hun thuisbasis hebben. 
Het onderzoek biedt een aantal aanknopingspunten voor verder onderzoek. Allereerst lijkt het zinvol om 
de probleemstelling nog een keer te onderzoeken met meer ‘gevestigde’ constructen van 
teamleergedrag en een meer uitgebreide en/of meer objectieve maat voor teamprestaties. Wellicht dat 
met deze operationaliseringen het mediërende effect van team pro-activiteit op de relatie van 
teamleergedrag op teamprestaties wel wordt aangetoond. Het verdient aanbeveling om in een dergelijk 
onderzoek tevens verschillende operationaliseringen van team pro-activiteit op te nemen, om meer 
inzicht te krijgen in wat hiervoor goede maten zijn. Een dergelijk onderzoek zou nog meer toegevoegde 
waarde kunnen hebben als tevens één of meerdere operationalisaties van team reflexiviteit worden 
meegenomen. De bewering dat pro-activiteit een belangrijke voorwaarde is voor team reflexiviteit kan 
hiermee dan tevens worden getoetst. Daarnaast lijkt het zinvol om de relatie van team proactief gedrag 
op teamprestaties in een onderzoek waaraan meer teams deelnemen, waardoor de betrouwbaarheid en 
daarmee de significantie toeneemt, nog een keer te onderzoeken. Deze relatie wordt nog door weinig 
studies bevestigd en moet vanuit de uitkomsten van dit onderzoek kritisch worden bekeken. 
 
5.4 Praktische implicaties 
 
De uitkomsten van deze studie leveren de volgende praktische inzichten en implicaties voor de 
ontwikkeling van teams in organisaties op. Teamleiders die hun team meer proactief willen maken 
moeten zich vooral richten op het versterken van het teamleergedrag. Concreet kan dit door op het 
niveau van de individuele teamleden de intuïtieve cognitie van de teamleden te bevorderen. Vervolgens 
moet in het werk van het team ruimte gemaakt worden om gesprekken tussen de teamleden te laten 
ontstaan die gericht zijn op het als team interpreteren van de individueel ontstane kennis en inzichten, 
de integratie hiervan in de werkwijze en processen van het team en het codificeren hiervan. Daardoor 
zal het team vanzelf meer proactief worden, zonder dat deze pro-activiteit expliciet ontwikkeld moet 
worden. Een andere praktische implicatie vanuit deze studie is dat de pro-activiteit van teams die via de 
ontwikkeling van teamleergedrag bevorderd wordt, beperkt is tot de taak c.q. het werk binnen het team. 
De ontwikkeling van teamleergedrag bevordert niet pro-activiteit van het team naar de rest van de 
organisatie (pro-sociaal proactief gedrag). Daarvoor moeten dus andere interventies worden ingezet. 
Voor de teams zelf impliceert het bovenstaande dat de individuele teamleden de competentie van 
intuïtieve cognitie moeten ontwikkelen en dat ze daarnaast in hun teamoverleg en overige taak-
gerelateerde communicatie bewust voldoende aandacht moeten besteden aan interpretatie van deze 
cognitieve inzichten en deze moeten vertalen naar veranderingen in het werkproces. Voor programma’s 
voor de ontwikkeling van teams in organisaties betekent het bovenstaande dat team pro-activiteit geen 
extra thema is waar ook nog een keer aandacht aan moet worden besteed en in geïnvesteerd moet 
worden. Tenslotte is een belangrijke uitkomst van deze studie voor de managementpraktijk dat de 
mogelijke discussie die er is over het effect van team pro-activiteit op teamprestaties voor de 
managementpraktijk niet van belang is. Team pro-activiteit kan worden bevorderd vanuit teamleren en 






Teamleergedrag is een belangrijk thema voor veel teams die zich in organisaties ontwikkelen. 
Teamleergedrag als multi-level proces, dat vanuit intuïtieve cognitie en gesprekken van individuele 
teamleden zich op teamniveau ontvouwt via de processen interpretatie, integratie en uiteindelijk 
codificeren van kennis, stimuleert en bevordert team proactief gedrag. Naarmate een team meer 
teamleergedrag vertoond zal het ook pro-actiever worden. Omdat over proactief gedrag op teamniveau 
in de literatuur nog vrij weinig bekend is en dit in relatie tot teamleergedrag nog nooit eerder in een 
brede context onderzocht is, is dit een belangrijke uitkomst van deze studie. Dat team pro-activiteit 
versterkend werkt in de relatie van teamleergedrag op teamprestaties wordt met de uitkomsten van 
deze studie niet onderbouwd. Opmerkelijk is dat dit verband vanuit de theorie over team reflexiviteit 
wel wordt verwacht en team reflexiviteit in dit onderzoek wel een mediërend effect heeft op de relatie 
van teamleergedrag op teamprestaties. De enige logische conclusie is dan ook dat er getwijfeld moet 
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Bijlage 1: vraagitems per variabele 
 
Vraagitems voor de variabele teamleergedrag: 
1. In ons team delen we informatie en kennis erg goed met elkaar (interpretatie) 
2. In ons team lukt het ons om een goed beeld te ontwikkelen van de meest kritische problemen en 
hoe deze kunnen worden opgelost (interpretatie) 
3. In ons team lukt het ons om een op een prettige en creatieve manier te praten over werk-
gerelateerde onderwerpen (interpretatie) 
4. In ons team worden we het snel eens over de acties en activiteiten die we moeten uitvoeren 
(integratie) 
5. In ons team delen we informatie, ideeën en resultaten bij het uitvoeren van werkzaamheden 
(integratie) 
6. Tijdens ons werk ontwikkelt en experimenteert ons team met een aantal verschillende scenario’s 
om het werk uit te voeren ((integratie) 
7. Ons team documenteert ons werk zorgvuldig (codificatie) 
8. In ons team hebben we een systeem om goede ideeën vast te houden (codificatie) 
9. Ons team doet haar best om gebleken succesvolle manieren van werken, vast te leggen 
(codificatie) 
 
Vraagitems voor de variabele team proactief gedrag: 
1. Mijn teamgenoten pakken problemen actief op. 
2. Wanneer er iets niet goed gaat zoeken mijn teamgenoten direct een oplossing. 
3. Wanneer er een kans is om actief mee te doen, pakken mijn teamgenoten deze kans. 
4. Mijn teamgenoten pakken direct het initiatief, meer dan in andere teams. 
5. Mijn teamgenoten gebruiken mogelijkheden om een doel te bereiken meteen. 
6. Mijn teamgenoten doen doorgaans meer dan hun gevraagd wordt. 
7. Mijn teamgenoten zijn bijzonder goed in het realiseren van ideeën. 
 
Vraagitems voor de variabele pro-sociaal proactief gedrag 
1. Mijn teamgenoten nemen persoonlijk initiatief om ideeën voor organisatieproblemen in te 
brengen.  
2. Mijn teamgenoten nemen persoonlijk initiatief om nieuwe kennis op te doen die de organisatie 
kan helpen. 
3. Mijn teamgenoten nemen persoonlijk het initiatief om de werkwijzen in ons team te 
optimaliseren zodat de organisatiedoelen bereikt worden. 
4. Mijn teamgenoten nemen persoonlijk het initiatief om kennis met andere teamgenoten te delen. 
31 
 
5. Mijn teamgenoten nemen persoonlijk het initiatief om taken van collega’s over te nemen, zelfs 
als ze hiertoe niet verplicht zijn. 
6. Mijn teamgenoten nemen persoonlijk het initiatief om nieuwe collega’s wegwijs te maken. 
7. Mijn teamgenoten nemen persoonlijk het initiatief om collega’s te helpen met het ontwikkelen 
of invoeren van nieuwe ideeën. 
 
Vraagitems voor de variabele ‘de leiding nemen’: 
1. Hoe vaak probeert u verbeteringen in werkwijzen binnen uw team aan te geven? 
2. Hoe vaak neemt u het initiatief om nieuwe, meer effectieve werkwijzen in uw team in te 
brengen? 
3. Hoe vaak voert u oplossingen door voor belangrijke problemen in uw organisatie? 
 
Vraagitems voor de variabele ‘teamprestaties’: 
1. De afgelopen weken bereikte het team een goed kwaliteitsniveau. 
2. De afgelopen weken bereikte het team de gestelde doelen. 
3. De afgelopen weken waren klanten van het team tevreden met de geleverde diensten of 
producten. 
4. De afgelopen weken leverde het team haar resultaten op tijd af.  
5. De afgelopen weken bleef het team binnen het gestelde budget. 
6. De afgelopen weken kreeg het team geen klachten van externe partijen over hun resultaten. 
7. De afgelopen weken heeft het team het niet gesproken over problemen die de voortgang 
belemmeren.  
 
 
